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Geographie Gurriculum
International

Standardisierte Geographiecurricula in
England und den USA - Erfolgsgeschichten
oder Biichse der Pandora?

Von Sibylle Reinfried

Die Globalisierung verindert die Bildungssysteme vieler Staaten nachhaltig. Mittels out-
put-orientierter Steuerung sollen diese effektiver und effizienter werden, was durch neu
geschaffene, international vergleichbare Leistungs- und Kompetenzstandards gemessen
wird, Diese Entwicklung hat auch vor der Schulgeographie nicht halt gemacht. Die USA
und England haben schon vor mehr als zehn Jahren Geographiecurricula entwickelt, die
auf Kompetenzmodellen mit standard-basierten Testverfahren beruhen und weitrei-
chende Erfahrungen damit gesammelt. Diese Erkenntnisse sind auch fiir Deutschland
wichtig, werden jedoch kaum zur Kenntnis genommen.

1. Einleitung

Seit Mitte der 1980er-Jahre finden in vielen Lin-
dern der Erde substanzielle Reformen der staat-
lichen Bildungswesen statt, die mit einer Neu—
ausrichtung der Curricula, auch der Geographie-
lehrplédne, verbunden sind (vgl. Kent/Rawling/
Robinson 2004, S. 170ff). In Deutschland hat
man gleichfalls damit begonnen, nationale Bil-
dungsstandards fiir verschiedene Ficher zu ent-
wickeln, so auch fiir die Geographie (siehe Bei-
trag Ringel in diesem Heft). Ursachen fiir diese
Reformen sind die 6konomischen Liberalisie-
rungen der letzten 25 Jahre und das Ende des
Kalten Krieges mit den damit verbundenen
Mglichkeiten, neue Mérkte zu erschlieBen. Die
damit einhergehende Globalisierung von Wirt-
schaft und Gesellschaft zwingt die Regierungen
dazu, auch ihre Bildungssysteme grundlegend
umzugestalten. Eine wichtige Rolle spielt dabei
die OECD, die die neue Bildungspolitik iiber
die Evaluationszyklen von PISA 2000, PISA 2003
und PISA 2006 steuert (OECD 2002).

Die Bildungssysteme miissen aufgrund der glo-
balen Verdnderungen Individuen und die Ge-
sellschaft darauf vorbereiten, im internatio-
nalen Wettbewerb bestehen zu koénnen und
bereit zu sein, mehr Verantwortung in einer glo-
balisierten Welt zu iibernehmen. Da Wett-
bewerbsfihigkeit mit Wissen und Kénnen ver-
bunden ist, muss eine zukunftsfihige Bildung
Grundkenntnisse, Fihigkeiten und Schliissel-
qualifikationen vermitteln, mit denen der Ein-
zelne und die Gesellschaft sich immer schneller
verindernden wirtschaftlichen und geselischaft-
lichen Bedingungen anpassen kdnnen. Als Mit-
tel hierflir werden vereinheitlichte und dadurch
vergleichbare und bewertbare Leistungs- und
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Kompetenzstandards gesehen, die die Anforde-
rungen an das Lehren und Lernen in der Schule
verbindlich formulieren. Von der Standardisie-
rung verspricht man sich die Sicherung und
Steigerung der Qualitéit der schulischen Arbeit.
Thre nationale Durchsetzung geht notwendiger-
weise auch mit der Stirkung zentraler Steue-
rungselemente unter gleichzeitiger Schwéchung
foderativer Strukturen von Bildungssystemen
einher, denn in Bildungssystemen mit output-
orientierter Steuerung machen Doppelregelun-
gen, d. h. nationale Bildungsstandards und Lehr-
plédne auf Landerebene, keinen Sinn. Datiir wird
jeder einzelnen Schule mehr Verantwortung
iibertragen. Die Autonomie der Einzelschule ist
ein wesentliches Element fiir Leistungssteige-
rung und Wettbewerb (Bundesministerium fiir
Bildung und Forschung 2003, S. 93).

Die Globalisierungsprozesse stellen jedoch auch
den Sozialstaat in Frage, da die Globalisierung
dessen Steuerbasis erodiert, wodurch seine So-
zialsysteme und der Arbeitsfriede gefahrdet wer-
den konnten, Okonomische Krisen und soziale
Konflikte miissen durch starke Institutionen
aufgefangen werden kénnen. Gesellschaftliche
Ordnung bedarf deshalb eines iibergreifenden
Horizonts von Normen und Werten, die nicht in
Marktorientierung aufgehen, sondern auf sozi-
alen Ausgleich und Gerechtigkeit zielen (Miil-
ler 2002, S. 55). Eine solche Ordnung muss je-
doch auch finanzierbar sein. Hoher qualifizierte
Arbeitskrifte entlasten den Staat, da sie weni-
ger stark von der Verlagerung von Produktions-
stdtten, der Konkurrenz aus Niedriglohnldndern
und dem Druck der Arbeitsimmigration be-
troffen sind. Das Mittel zur Verschlankung des
Sozialstaates wird in einer Politik der Struktur-
anpassungen der offentlichen Dienste gesehen.

Mittels verdnderter Steuerung des offentlichen
Sektors durch ,,new public management“ (Neue
Verwaltungssteuerung) werden Effektivitéit und
Effizienz gesteigert, die Kosten und damit auch
der Staatsquote gesenkt und somit ein Beitrag
zu Innovation und Wirtschaftwachstum geleis-
tet. Rationalisierung, Kostensenkung und das
Konzept der Ertragsrechnung und die Human-
kapital-Theorie werden auch auf den Bildungs-
sektor iibertragen. Bildungsmanagement wird
gleichgesetzt mit institutionellem Management.
Die Indikatoren, mit denen man bisher die In-
vestitionen in Humankapital gemessen hat (Jahre
formaler Bildung und der Level des erreichten
Bildungsstands), werden als ungeniigend erach-
tet (OECD, 1998). Die neue Interpretation von
Bildungsqualitit beruht auf einem eher 6kono-
mistisch-technizistischen Verstindnis, das kon-
zeptionelle Elemente neo-liberaler Konzepte
iiber den Umbau offentlicher Dienstleistungen,
wie z.B. Wettbewerb, Nutzerorientierung, De-
zentralisierung, Autonomie und Eigenverant-
wortung, enthélt.

Die Globalisierung hat allerdings nicht nur
Konsequenzen fiir Wirtschaft und Gesellschaft,
sondern auch fiir die Natur. Deshalb verlangten
die Vereinten Nationen und die NGOs auch
eine piddagogische Antwort auf die Verédnde-
rungen in der Welt (Gross 2004, S. 45). Mit dem
Einbezug der Ziele der Agenda 21 wurde das
Prinzip der Nachhaltigkeit in die schulische Bil-
dung eingebracht. In Kapitel 25.9d der Agenda
21 wird explizit gefordert ... dass in allen Lehr-
pléanen Konzepte zur Schirfung des Umweltbe-
wusstseins und fiir eine nachhaltige Entwick-
lung enthalten sind“ (United Nations 1992).
Nachhaltige Entwicklung wird als die effiziente
und verantwortungsvolle Nutzung aller gesell-
schaftlichen Ressourcen — der natiirlichen, mensch-
lichen und wirtschaftlichen Ressourcen — be-
schrieben und zielt auf die Befriedigung der
menschlichen Bediirfnisse und die Verbesse-
rung der Lebensqualitit. Die Vereinten Natio-
nen erklidrten denn auch die Dekade von 2005
bis 2015 zum Jahrzehnt der nachhaltigen Ent-
wicklung und publizierten 2004 ein Strategie-
papier zur Erziehung zur Nachhaltigkeit, um
der Verwirklichung der Ziele der Erkldrung von
Rio von 1992 und der Agenda 21 mehr Nach-
druck zu verleihen (United Nations 2004). Da
das Prinzip der nachhaltigen Entwicklung einen
Beitrag zur Loésung der Schliisselprobleme der
modernen Welt (Kiafki 1996) — wie beispiels-
weise Krieg und Frieden, Erhalt der Umwelt und
Ressourcen, Bevolkerungswachstum, gesell-
schaftlich produzierte Ungleichheit, Multikul-
turalitdt und Menschenrechte — leisten kann,
hat es Eingang in die neuen Bildungskonzep-
tionen gefunden und dem Fach Geographie da-
durch neue Impulse vermittelt (Rawling 2004.1,
S. 169, Reinfried 2004, S. 41).

Dieser Aufsatz beschreibt die Curriculumsent-
wicklung der Schulgeographie in den USA und
England und untersucht die Diskrepanz zwischen
den ldnderspezifischen Visionen von einem
Schulfach Geographie, das substanziell und zu-
kunftsorientiert zur Bildung junger Menschen
beitragen will, und der herrschenden Realitit,
d.h. dem, was das Fach heute zur Bildung tat-
sdchlich beitragen darf und welchen Status es in
den Schulcurricula der genannten Linder als
Folge der Reformen wirklich hat. Die beiden
Lénder wurden ausgewahit, weil sie sich hin-
sichtlich ihrer Bildungssysteme grundlegend
unterscheiden. In den foderalistischen USA ist
Bildung Sache der einzelnen Bundsstaaten; in
England wird das Bildungswesen zentral ge-
steuert. Beide Linder haben Kerncurricula de-
finiert und nationale Leistungsstandards einge-
fiihrt, die mit standardisierten Test iiberpriift
werden. Die Standardisierung des Geographie-
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unterrichts ist in England schon seit 1988, in den
USA seit 1994 Realitét, so dass bereits einige
Erfahrungen damit vorliegen. In einer Schluss-
betrachtung versucht der Aufsatz eine Antwort
auf die Frage zu geben, welche Rahmenbedin-
gungen zu beachten sind, damit curriculare Ent-
wicklungsarbeit in der Geographie generell,
aber auch im Hinblick auf die aktuelle Standar-
disierungsdiskussion in Deutschland, Erfolg hat.

2. Das Fallheispiel England

2.1 Die Entstehung und Struktur
des nationalen Geographie-Curriculum

Um 1970 erlebte die Schulgeographie in
England eine Phase des Aufbruchs, die
mit ,,new geography“ bezeichnet wurde.
In Anlehnung an neue Entwicklungen in
den geographischen Fachwissenschaften
wurden im Unterricht quantitative Me-
thoden und Konzepte und Theorien der
Raumanalyse eingefithrt. Die beschrei-
bende Landerkunde wurde zugunsten von
aktuellen, iiberwiegend sozialgeographi-
schen Themen reduziert, der Unterricht
wurde hinsichtlich Methoden und Inhal-
ten schiilerorientierter. Die ,,new geogra-
phy“ wollte den Lernenden Schliis-
selideen und -konzepte mit dem Ziel
vermitteln, ein kohédrentes und ausgewo-
genes Raumversténdnis aufzubauen, Ende
der 80er-Jahre wurde jedoch klar, dass
dabei das topographische Grundwissen zu
kurz gekommen war. Nachdem 1988 eine
internationale Gallup Studie gezeigt hatte,
dass das topographische Wissen der Briten
mangelhaft war, wurde diese Tatsache von
der Presse unentwegt durch weitere, teil-
weise iibertriebene Berichte thematisiert,
und gipfelte schlieBlich in der Sorge des
Inspektors fiir Geographie der Inner Lon-
don Education Authority, dass die Schul-
abginger weder Grofibritannien auf einer
Europakarte noch London auf einer Karte
von Grofbritannien identifizieren koénn-
ten. Dieser Aspekt der Schulgeographie
war der ausschlaggebende Indikator fiir
die Thatcher-Regierung, dass mit dem
Geographieunterricht etwas nicht stimmte.
Dass Geographie schlussendlich als Grund-
lagenfach im nationalen Curriculum zu-
gelassen wurde, lag vor allem an der Vor-
stellung, dass das Fach topographisches
Wissen und Kartenlesen zu vermitteln
habe (Rawling 2001, S. 19ff).

Das National Curriculum fiir England geht
auf den ,,Education Reform Act (ERA)*
von 1988 zuriick, welcher die Rahmen-
bedingungen der Reform und den Re-
formprozess festlegt. Beeinflusst wurde
der gesetzliche Rahmen stark durch den
ideologischen Kontext unter der Regie-
rung Thatcher, den man mit dem Schlag-
wort ,back to the basics“ umschreiben
konnte (Graves 1996, S. 80). Dahinter steht
die Vorstellung, dass' die Bildung in Eng-
land durch den sogenannten ,,progressiven
Ansatz®, der individualisiertes und entde-
ckendes Lernen in Klassen mit gemischten
Leistungsgruppen, Projektarbeit und den
Erwerb von affektiven Kompetenzen favo-
risierte, in die Irre geleitet worden sei.
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Das National Curriculum stellt eher tradi-
tionelle Vorstellungen von Lehren und
Lernen ins Zentrum, mit dem Ziel solides
Wissen und Konnen zu vermitteln. Der
Unterricht findet in eigensténdigen Féchern
und bestimmten fachertibergreifenden Be-
reichen statt, ist systematisch aufgebaut
und basiert auf Schulbiichern. Es geht um
die Vermittlung allgemeiner Standards von
Wissen und Fahigkeiten, die alle Kinder
erreichen sollen, was mittels Testverfahren
tiberpriift wird. Die Chancengleichheit soll
durch Wettbewerb und Vergleich gewdhr-
leistet werden (The Economist 1998, S. 41f).
Kernficher sind Englisch, Mathematik
und Naturwissenschaften. Die Féacher Ge-
schichte, Geographie, Musik, Kunst, Sport,
Hauswirtschaft sowie ICT sind sogenannte
Grundlagenfiacher und werden alle bis
einschlieBlich 9. Schuljahr unterrichtet
(Qualifications and Curriculum Authority
2004). Ficheriibergreifend unterrichtet
werden ,, Wirtschaftliches und industrielles
Verstdndnis®, ,,Anleitung zur Berufspla-
nung®, ,,Gesundheitserziehung® und ,,Um-
welterziehung®, indem sie in die diskreten
Fiacher integriert werden oder ihnen ein
eigener Platz im Stundenplan zugewiesen
wird (Graves 1996, S. 81). Citizenship edu-
cation (BErziehung zu Biirgersinn) ist seit
2002 ein eigenes Grundlagenfach, das vom
7. bis 11. Schuljahr unterrichtet wird.

Seit seiner Inkraftsetzung wurde das Na-
tional Curriculum schon mehrfach iber-
arbeitet und verdndert, weil es von der
gesamten geographischen Fachgemeinde
in seiner urspriinglichen Form nicht ak-
zeptiert worden war. Seine Ausformulie-
rung oblag einer kleinen, von der Regie-
rung zusammengesetzten Arbeitsgruppe,
deren Wirken von den Behorden sehr ein-
geschriankt und die politisch stark kon-
trolliert wurde. Der gesamte Curriculum-
entwicklungsprozess war zentral gesteuert,
die Implementierung des Curriculums er-
folgte top-down (Rawling 2001, S. 47£f).
Das National Curriculum ist Gesetz fiir die
Pflichtschulzeit, d.h. fiir die Primar- und
Sekundarstufe I, und besteht aus vier al-
tersabhingigen Schlisselstufen (key sta-
ges). Im Alter von 7,11 und 14 Jahren wer-
den nationale Tests in den Kernfichern
durchgefiithrt. Mit 16 Jahren wird die mitt-
lere Reife (GCSE - General Certificate of
Secondary Education) mittels staatlicher
Abschlusspriifungen in allen Fichern er-
worben. In den Schliisselstufen 1 bis 3 ist
Geographie Pflichtfach, in der Schliissel-
stufe 4 Wahlfach.

2.2 Der Aufhau des Geographie-Curriculums

Das National Curriculum orientiert sich
an Bildungszielen, basiert auf einem Kom-
petenzmodell und operationalisiert seine
Anforderungen durch Testverfahren. Es ent-
spricht somit den Anforderungen an ein
output-orientiertes Stenerungssystem (Bun-
desministerium fiir Bildung und For-
schung 2003, S. 93). Durch das Kompetenz-
modell wird festgelegt, welche Kompeten-
zen die Lernenden bis zu einer bestimmten

V¥Tab, 1: Die Programmes of Study fiir die
Schiiisselstufe 3; Quelle: Qualifications and
Curriculum Authority 2004

Die inhaltsbezogenen Standards
des National Curriculum fiir England

Leitidee

Bearbeitung von geographischen Schliissel-
fragen: Was ist es? Wo ist es? Wie sieht es aus?
Warum wurde es so, wie ist? Wie und warum
dndert es sich? Welche Auswirkungen sind
zu erwarten?

Geographische Arbeitsmethoden

und Fihigkeiten (Geographical Skills)

e geographische Fragen identifizieren
und angemessene Methoden zu deren
Erforschung kennen

e geographische Daten erheben,
aufzeichnen und prisentieren

¢ geographische Daten auswerten,
Schliisse aus den Ergebnissen ziehen
und diese kommunizieren

* geographische Begriffe richtig benutzen

s geographische Beziehungen erkliren

¢ Feldarbeit mit geeigneten Techniken
und Instrumenten durchfiithren

¢ Karten und Pline in unterschiedlichen
Mafstidben zeichnen

e Karten im Mafistab 1:25000 und
1:50000 benutzen und interpretieren
(z.B. Relief- und Landschaftselemente
erkennen und deuten, Querschnitte
zeichnen)

¢ den Atlas und den Globus benutzen,
um Orte zu lokalisieren

¢ die richtigen Diagrammformen wéhlen,
um einen Sachverhalt zu verdeutlichen

¢ Sekundédrquellen wie Luftbilder, Satel-
litenbilder, Bevolkerungsdaten auswih-
len und benutzen

* IT benutzen, um Daten zu bearbeiten,
zu présentieren und zu analysieren
(z.B. Wetterdaten).

Regionale Schwerpunkte (Themes)

Zwei Linder mit unterschiedlichem Entwick-
lungsstand hinsichtlich

e ihrer physischen und Humanfaktoren

e ihrer Charakteristika

s ihres Entwicklungsstandes und

* jhrer globalen Interdependenz
miteinander vergleichen. Die Linder sind
aus zwei Listen mit verschiedenen Regionen
und Lindern auszuwihlen. Liste A enthélt
Australien und Neuseeland, Europa, Japan,
Nordamerika und die Russische Foderation.
Liste B enthélt Afrika, Asien (ohne Japan),
Siid- und Mittelamerika, einschlieflich der
Karibik.

Thematische Schwerpunkte

(Thematic Studies)

beziehen sich auf das Studium von neun
geographischen Themenfeldern, die in ihren
aktuellen Beziigen und auf verschiedenen
Malfistabsebenen betrachtet werden. Der
regionale Kontext, in dem sie untersucht
werden, soll das oOrtliche Umfeld der Ler-
nenden, das Vereinigte Konigreich, die Euro-
péische Union und verschiedene Regionen
der Welt beriicksichtigen:

 Tektonische Prozesse

¢ Geomorphologische Prozesse

* Wetter und Klima

» Okosysteme

» Bevolkerung

¢ Siedlungen

» Wirtschaftliche Aktivitdten

s Entwicklung

* Umweltfragen
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Jahrgangsstufe erworben haben sollen.
Das englische Kompetenzmodell besteht
aus staatlich festgelegten Leistungsstan-
dards (Attainment Targets = AT), inhalts-
bezogenen Standards (Programmes of
Study = PoS) und standardisierten Leis-
tungskontrollen (Standard Assessment
Tasks = SATs). Nur die Lernformen dtir-
fen von den Lehrkriften frei gewihlt wer-
den. Die Leistungsstandards (AT) definie-
ren das Wissen, Verstindnis und Kénnen,
iiber das Lernende mit unterschiedlichen
Fihigkeiten und Altersstufen am Ende
jeder Schliisselstufe verfiigen sollen. Die
Leistungsstandards werden in acht unter-
schiedliche Kompetenzniveaus und- einer
neunten Anforderungsebene fiir au3erge-
wohnliche Leistungen unterteilt (Depart-
ment of Education 1995, S. 18ff). Die in-
haltsbezogenen Standards (PoS) definie-
ren die Inhalte, Qualifikationen und Pro-
zesse, die Lernenden mit unterschied-
lichen Fihigkeiten und Altersstufen auf
den verschiedenen Schlisselstufen zu ver-
mitteln sind. Kompetenzen wie Werte und
Haltungen kommen weder in den AT noch
in den PoS vor, da sie nicht mess- und be-
wertbar sind. Die SATs werden von einer
1997 eigens geschaffenen Priifungs- und
Curriculumsbehorde, der Qualifications
and Curriculum Authority (QCA), festge-
legt. Die Behorde iiberwacht auch die
Durchfithrung der Priifungen (Rawling
20043, S. 2).

2.2.1 Die inhaltsbezogenen Standards
der Programms of Study (PoS)

Die PoS enthalten die Vorgaben fiir die
drei Schliisselstufen 1, 2 und 3. Die Inhalte
fiir die Schlusselstufe 4 richten sich nach
dem GCSE-Lehrplan, der von der QCA
festgelegt wird. Jede Schliisselstufe beginnt
mit einer Auflistung von inhaltlichen Leit-
ideen, gefolgt von drei Bausteinen, die sich
auf die Leitideen beziehen. Die drei Bau-
steine umfassen die zu behandelnden geo-
graphischen Arbeitsmethoden (Geogra-
phical Skills), die regionalen Schwerpunkte
(Places) und die thematischen Schwer-
punkte (Thematic Study). Tab. 1 gibt das
Programm fiir die Schliisselstufe 3, also die
letzte Stufe der Sekundarstufe I, verkiirzt
wieder (Department of Education 1995,
p-10ff, Qualifications and Curriculum Au-
thority 2004).

2.2.2. Die Leistungsstandards
(Attainment Targets = AT)

Die AT jeder Stufe beziehen sich auf die
drei Bausteine der PoS und sind in sechs
Inhaltsdimensionen differenziert (Tab. 2),
denen, wie gesagt, neun Kompetenzniveaus
zugeordnet werden.

Die Anforderungsniveaus (Level 1 bis 8
und Exceptional Performance) umschrei-
ben die Art und den Umfang der Leistun-
gen, die die Schiilerinnen und Schiiler auf
einer bestimmten Stufe zeigen sollen, und
beziehen sich unmittelbar auf die schliis-
selstufenspezifischen inhaltlichen Leitideen.
Soverlangt beispielsweise Level 1 (1. Stufe
flir 5- bis 7-Jdhrige): ,,Die Schiilerinnen und
Schiiler erkennen und beschreiben phy-
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Orte und
Regionen

N\
unﬁ
1 AN
Verstehen

Das englische Modell unterscheidet sich vom amerikanischen geringflgig in den sechs In-
haltsdimensionen, die in den Kreissegmenten dargestellt sind. Es sind dies in England: Orte
und Regionen, Raummuster und Raumprozesse, Raumversténdnis, rdumliche Dimensionen
der Erde, Umweltwandel und nachhaltige Entwicklung sowie Geographische Arbeitsmetho-
den. Das Wissen, Verstehen und die Fahigkeiten sind durchgehend zu schulende Kompe-
tenzen, die ineinander geschobenen Kegelstimpfen gleichen, die miteinander verzahnt sind.
Die Inhaltsdimensionen entsprechen den Kreissegmenten, die ebenfalls miteinander verzahnt
sind. Die Kompetenzen sind an diesen Inhalten zu vermitteln, weshalb sich die Kegelstimp-
fe und Kreissegmente durchdringen. Wéhrend der Pflichtschulzeit durchiaufen die Lernenden
das gesamte Curriculum, das von Stufe zu Stufe umfassender und komplexer wird. Die zu
erreichenden Leistungsstandards werden am Ende jeder Stufe tberpriift.

Physisch-
geographische Réumliche
Systeme Dimensionen
Humangeo- der Erde
graphische Umwelt und
Systeme Gesellschaft

USA England
Stufe 1 Klasse 1-4 Klasse 1-2
Stufe 2 Klasse 5-8 Klasse 3-6
Stufe 3 Klasse 9-12 Klasse 7-9

Angewandte
Geographie

definierte
Leistungs-
standards

definierte
Leistungs-
standards

definierte
Leistungs-
standards

AADbb, 1: Modell des Spiralcurriculums der Geographie fiir die USA und England; Quelle: eigener

Entwurf

VTab. 2: Die inhaltliche Gliederung der Leistungsstandards in England; Quelle: eigener Entwurf

Leistungsstandards (AT)

Bausteine der Programmes of Study

Inhaltsdimensionen

Geographische Arbeitsmethoden
und thematischer Schwerpunkt

— Geographische Fragen stellen und
geographische Arbeitsmethoden kennen
und anwenden

— Rdumliche Dimensionen der Erde erken-
nen und verstehen

— Wissen und Verstidndnis fiir Raummuster
und -prozesse (in physisch-geographischen
und humangeographischen Systemen)

— Wissen und Verstidndnis fiir Umweltwandel
und nachhaltige Entwicklung

Regionaler Schwerpunkt

— Orte und Regionen kennen und verstehen
— Raumverstindnis auf allen Mafstabsebenen
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sisch-geographische und humangeogra-
phische Charakteristika eines Orts. Sie be-
urteilen die Umweltmerkmale eines Raumes,
den sie attraktiv oder weniger attraktiv
finden. Sie benutzen die ihnen bereitge-
stellten Ressourcen (Globus, Karten, Pline,
Bilder, Biicher, Videos, CD-Roms) und
ihre eigenen Beobachtungen, um Fragen
iiber ihre Heimat und die Welt zu beant-
worten® (Qualification and Curriculum
Authority 2004).

Die drei Bereiche der PoS (Skills, Place,
‘Thematic Study) sind innerhalb des vor-
gegebenen Rahmens beliebig kombinier-
bar. Sie sind nicht hierarchisch angeord-
net. Der fachinhaltliche Aufbau der PoS
folgt am ehesten dem thematisch-regio-
nalen Ansatz. Die regionale Anordnung
ldsst zwar noch das Prinzip vom Nahen
zum Fernen erkennen, erlaubt jedoch
auch ein Nebeneinander von Nah- und
Fernrdumen, von Heimat, Welt und
Umwelt, an welchen die Themen und In-
halte der Allgemeinen Geographie be-

handelt werden. In Kombination mit der

auf allen Stufen geforderten Beriicksich-
tigung aller Mafstabsdimensionen fithrt

VTab. 3: Das Schulfach Geographie auf der Sekundarstufe I und T in En

der Lehrgang am Ende zu einem I:Jber-
blick iiber das Raumkontinuum Erde.
Die tiber die Leistungsstandards zu prii-
fenden Kompetenzen Wissen, Verstehen
und Koénnen, die an den sechs Inhalts-
dimensionen vermittelt werden, sind in
der Art eines Spiralcdrriculums angeord-
net. Abb. 1 zeigt den Aufbau des Spiral-
. curriculums, wobei in der Abbildung die
Inhaltsdimensionen des amerikanischen
Curriculums genannt sind. Die des eng-
lischen Curriculums unterscheiden sich
nur geringfiigig hiervon. Es sind dies:
Orte und Regionen, Raummuster und

Raumprozesse, Raumverstindnis sowie

rdumliche Dimensionen der Erde, Um-
weltwandel und nachhaltige Entwick-
lung, geographische Arbeitsmethoden
(Tab. 2). Die Lernsequenzen sind nach
dem Lernniveau der Lernenden in Form
eines deutlich konturierten Lehrgangs
in drei Stufen, deren Komplexitit zu-
~nimmt, strukturiert. Am Ende jeder Stufe
wird iiberpriift, ob die definierten Leis-
tungsstandards erreicht worden sind.
Alle drei Bereiche der PoS (Skills, Place,
Thematic Study) kommen im Laufe der

Pilichtschulzeit mindestens dreimal vor,
werden jedoch von Schliisselstufe zu
Schliisselstufe inhaltsreicher und kom-

.plexer. (Abb. 1).

~ 2.3 Stiirken und Sehwachen der heutigen

Schulgeographie in England

Das Fach Geographie hat in England, verglichen
mit seiner Stellung in den USA oder in Deutsch-
land, noch immer eine starke Position. Es ist Teil
des gesetzlichen National Curriculums fiir Kin-
der im Alter von 5 bis 14 Jahren (Sekundar-
stufe I). Auch im offiziell anerkannten Curricu-
lum der Grundstufe fiir Kinder von drei bis fiinf
Jahren (Vorschule und Kindergarten) hat es seit

- 2002 einen bedeutenden Platz in dem Bereich

»Wissen und Verstehen der Welt“. Es ist auch
eines der bedeutendsten Wahlfdcher der 14- bis
19-Jihrigen fiir das GCSE-Examen (Genéral
Certificate of Secondary Education), das mit 16
Jahren abgelegt wird, und das mit 18 Jahren

- stattfindende A-Level Examen (General Certi-

ficate of Education, Advanced Eevel). Geogra-
phie rangierte auf Platz sechs bzw. sieben in der
Liste aller Wahlficher fiir diese beiden staat-
lichen Priifungen. Auf der Inhaltsebene wurde
im Zuge der Reformen die Bedeutung der phy-

hority 2004; eigene Ubersetzung

gland; Stand im Jahr 2000; Quellen: Rawling 2001, S. 15, Rawling 2004.1,

S. 182, Department of Education 1995, Qualifications and Curriculum Aut]

Geographie als 5-7 Jahre 7-11 Jahre 11-14 Jahre 14-16 Jahre 16-19 Jahre
Schulfach (Schliisselstufe 1) (Schliisselstufe 2) (Schliisselstufe 3) (Schiiisselstufe 4) (A-Levels)
Stellung im Pilichtfach, jedoch Pflichtfach, jedoch Pflichtfach mit ‘Wahlfach; beliebtes ‘Wabhlfach; beliebtes
Curriculum geringe Prioritit geringe Prioritit gesetzlicher Priifung Fach fiir die staatliche | Fach fiir die staatliche
(Schulen waren von (Schulen waren von ‘mit 14 Jahren Priifung mit 16 Jahren |Priifung mit 18 Jahren
1998-2000 nicht ver- 1998-2000 nicht ver- (GCSE) (A-Levels)
pilichtet, den Program- | pflichtet, den Program-
mes of Study zu folgen) | mes of Study zu folgén)
Zentrale Richtlinien | Gesetz iiber das Natio- | Gesetz iiber das Natio- | Gesetz iiber das Natio- | GCSE-Kriterien fiir A-Level-Kriterien fiir
nale Curriculum fiir die | nale Curriculum fiir die | nale Curriculum fiir die Geographie (deren Geographie (deren
Geographie (Program- | Geographie (Program- | Geographie (Program- genave Umschreibung | genaue Beschreibung
mes of Study) mes of Study) mes of Study) obliegt der durchfith- | obliegt der durchfith-

renden Behorde)

renden Behorde)

Schwerpunkte der Wissen, Verstehen,

Wissen, Verstehen,

Wissen, Verstehen,

Wissen, Verstehen,

Wissen, Verstehen,

lisierung wegen natio-
naler Strategie zur For-

lisierung wegen natio-
naler Strategie zur For-

lung; Schulinspektoren
beobachten gewisse

Programmes of Study | Kénnen: Konnen: Konnen: Konnen: Konnen:
(Kompetenzen und | Durchgehende Ent- Durchgehende Ent- Durchgehende Ent- * gesamtes Spektrum | ¢ gesamtes Spektrum
Inhalte) wicklung von vier geo- | wicklung von vier geo- | wicklung von vier geo- |der geographischen der geographischen
graphischen Bereichen |graphischen Bereichen |graphischen Bereichen | Arbeitsmethoden und | Arbeitsmethoden und
1. geographische Arbeits- | (vergl. Schliisselstufe 1) | (vergl. Schliisselstufe 1) | Fertigkeiten Fertigkeiten; Fahigkeit
methoden u. Fertigkeiten * Ausgewogenheit von |zur eigenen geographi-
2. Orte und Regionen | Thematische und regio- | Thematische und regio- physischer Geographie |schen Untersuchung
3. Raummuster und nale Schwerpunkte: nale Schwerpunkte: und Humangeographie |e Mensch-Umwelt
-prozesse * Gegeniiberstellung * zwei Lander in unter- | sowie Geodkologie Interaktionen
4. Umweltwandel und | von Réumen und wei- |schiedlichen Entwick- | Diverse Riume; alle | human- und physich-
nachhaltige Entwicklung | tere Themen, wie z.B. | lungsstadien and weitere | MaBstabsdimensionen geographische Prozesse
’ Wasser, Siedlungen und [ Themen aus der Physi- | » Kernprobleme von ¢ Diverse Riume; alle
Thematische und regio- | Umweltthemen schen und Humangeo- |Raumen und Umwelt- | MaBstabsdimensionen
nale Schwerpunkte: * topographische graphie sowie Umwelt- | themen | * Beitrage zu Schliis-
e der Schulort und Kenntnisse themen * Beitrige zur nach- selqualifikationen
eine kontrastierende ¢ hauptsachlich lokaler, | » Topographische haltigen Entwicklung;
Lokalitat regionaler und nationa- | Kenntnisse Schliisselqualifikatio-
-# topographisches ler MaBstab * alle MaBstabs- nen, etc.
Grundwissen dimensionen von
¢ hauptsichlich loka- lokal bis global
ler MaBstab, aber auch
Wahrnehmung der
weiteren Welt
Kernprobleme Zunehmende Margina- | Znnehmende Margina- | Relativ gesicherte Stel- | Abnehmende Schiiler- | Seit 1998 abnehmende

zahlen und zunehmen-
der Wettbewerb mit

Schiilerzahlen; Auswir-
kungen der geringeren

derung von Englisch, | derung von Englisch, |inhaltliche Schwichen |den Pflichtfichern Schiilerzahlen bei den
Mathematik und Na- | Mathematik und der im Verhiltnis zu ande- |und Neuerungen (z.B. | GCSE-Priifungen noch
turwissenschaften Naturwissenschaften ren Fichern. citizenship education) |unbekannt
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sischen Geographie gestérkt, nachdem sie zuvor
nur noch ein Schattendasein gefithrt hat, und
die Wichtigkeit des topographischen Basiswis-
sens und der Umweltthemen anerkannt (Wal-
ford 1995, S. 1197). In vielen Schulen ist Geo-
graphie das Fach,in welchem das Grundverstindnis
fur die eigene Gemeinde und die weitere Welt,
und deren Beziehungen zueinander, gelegt wird.
Esist auch das Fach im Schulcurriculum, in dem
Umweltprobleme und nachhaltige Entwicklung
angesprochen werden (Tab. 3).

Trotz dieser Stirken ist es uniibersehbar, dass
der Stellenwert der Geographie auf allen Schul-
stufen zuriickgeht. Grund dafir ist die Hierar-
chisierung des Ficherkanons, in welchem Eng-
lisch, Mathematik und Naturwissenschaften
zuoberst stehen, wihrend Geographie, Ge-
schichte, Musik, Kunst und Sport zu zweitran-
gigen Fachern wurden (Rawling 2001, S. 16).
Der Geographieunterricht erfiillt die Anforde-
rungen der Schulinspektionsbehorde Ofsted
(Office for Standards in Education) hinsichtlich
Qualitdt und Leistungsanforderungen nur be-
dingt (Ofsted 1998), was eine Folge des redu-
zierten Lehrkriiftebestandes, der ungentigenden
Fortbildungsméglichkeiten fiir Lehrkréfte und
der fehlenden Ressourcen ist. Dazu kommt, dass
immer hiufiger Lehrerinnen und Lehrer Geo-
graphie unterrichten, die dafiir nicht ausgebil-
det sind. Sie kénnen die Themenpalette der PoS
mangels Fachkenntnissen nicht voll ausschép-
fen und Beziige zu wichtigen, aktuellen Frage-
stellungen herstellen, was dem Image des Faches
schadet. Mit dem allgemeinen Statusverlust
geht ein Prioritétsverlust einher, der wiederum
einen Riickgang bei den Ressourcen und den
unterstiitzenden Rahmenbedingungen zur Folge
hat - ein Teufelkreislauf, aus dem es unter den
zur Zeit herrschenden bildungspolitischen Rah-
menbedingungen kaum ein Entrinnen gibt (Raw-
ling 2004.2, S. 181ff; Rawling 2004.3, S. 2).

Die Geographical Association, die grofte Fach-
vereinigung fiir Lehrkréfte auf allen Stufen in
England und Wales mit tiber 10000 Mitgliedern,
hat durch verschiedene Aktivititen auf die
Schliisselrolle der Schulgeographie fiir inter-
kulturelles Verstindnis, Erziehung zu Toleranz
und Verantwortlichkeit, Umweltbildung, Glo-
bales Lernen, und die einzigartige Kombination
von Qualifikationen, die mit dem Fach vermittelt
werden, hingewiesen. Trotzdem hilt sich in der
nationalen Presse und in den Képfen der Poli-
tiker ein anderes Bild der Geographie, ndmlich
das eines utilitaristischen Faches, dessen Haupt-
ziel das Auswendiglernen von Fakten tiber Lén-
der, Regionen und Landschaften und das Lesen
von Karten ist. Schlagworte, die heute in Eng-
lands Bildungspolitik Aufmerksamkeit erzeugen,
sind Lese- und Rechenkompetenzen, nationale
Tests, die Neubearbeitung des Curriculums fiir
die Naturwissenschaften oder Themen wie Er-
ziehung zu Biirgersinn (citizenship), Schliissel-
quualifikationen und berufskundliches Lernen
(Rawling 2001, S. 18), jedoch nicht ein zukunfts-
orientierter Geographieunterricht.

Der Fokus des National Curriculum liegt auf
der Verbesserung der Schiilerleistung durch ge-
naue Vorschriften iiber den Lern- und Priifungs-
stoff. Methodik und Didaktik werden vernach-
ldssigt. Die Lehrkréfte sind hauptséchlich mit
der Auslegung der PoS beschiftigt, also mit den
Fragen, welche Inhalte unterrichtet werden
missen, um die Leistungsstandards fiir jede
Stufe zu erreichen. Die Lehrerschaft wie auch
die Schiilerschaft haben gelernt, wie man das
System anwendet und wie man darauf trainiert,
Priifungen zu bestehen und moglichst gute
Noten erzielt, damit die eigene Schule im na-
tionalen Ranking gut platziert ist — dies alles fiir
den Wettbewerb um die Anzahl der Schiilerin-
nen und Schiiler und die Ressourcen. Kreatives
Tuan im Unterricht wird jedoch durch das Sys-
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tem verunmoglicht. Seit den 1990er-Jahren fan-
den unzihlige Verdnderungen statt, die die Mo-
dularisierung des Faches Geographie und die
Art, wie es gepriift wird, betrafen. Neue Inhalte
und Entwicklungen aus den Fachwissenschaften
wurden jedoch kaum in die Schulgeographie
iibernommen. Die Geographielehrpléne aller
Schulstufen sind vielmehr nach dieser Dekade
der Regeln, Vorschriften und der Uberwachung
ohne Weiterentwicklung des Curriculums zu
statischen und rein formalen Dokumenten ge-
worden (Rawling 2004.3, S. 3).

Das Beispiel England lehrt, dass Curriculums-
entwicklung als top-down Prozess aus markt-
orientierter Sicht erfolgreich sein kann, denn
Grofibritannien schnitt im Vergleich zu allen
anderen europ#ischen Léndern mit Ausnahme
zu Finnland bei PISA 2000 iiberdurchschnittlich
gut ab (The Economist 2001, S. 36). Aus der
Sicht der Fachvertreter, der Fachdidaktiker und
der Praxis werden allerdings vielfaltige Zweifel
an den Erfolgen gedufBert, denn die Standardi-
sierung des Geographiecurriculums hatte in
England nicht nur positive, sondern auch nega-
tive Auswirkungen:

¢ Die Lernenden lernen einerseits dasselbe
Grundwissen und wissen genau, was von
ihnen erwartet wird. Es ist einfacher zu tiber-
priifen, ob das gelernt worden ist, was die Ler-
nenden lernen sollen.

Die Kreativitit der Lehrkrifte wird jedoch
andererseits eingeschrankt; zu viel Zeit wird
fiir das Testen der Schiiler auf Kosten von sti-
mulierenden Lernerfahrungen aufgewendet.
Durch die erweiterte Kontrollmoglichkeiten
der Behorden steigt auch der Druck auf die
Lehrkrifte, was sich nachteilig auf die Be-
treaung der Lernenden und die didaktische
und methodische Qualitdt des Unterrichts
auswirkt.

2.4 Das Geography Curriculum Project -
eine neue Chance fiir die Schulgeographie?

Die geographische Fachgemeinde in Eng-
land wollte sich mit der Abwertung der
Schulgeographie nicht abfinden. Nach lan-
gen Bemiihungen gelang es der Royal
Geographical Society with the Institute of
British Geographers (RGS-IBG) und der
Geographical Association im Jahr 2001,
staatliche Finanzhilfen fiir eine Initiative,
das Geography Curriculum Project, zu be-
kommen. Ziel des auf fiinf Jahre ausge-
legten Projektes es ist, das National Curri-
culum fiir Geographie zu iiberpriifen und
dafiir zu sorgen, dass das Schulfach seiner
Bedeutung in der sich verdndernden Welt
des 21. Jahrhundert wirklich gerecht wer-
den kann. Hierzu wurde ein neues Kurs-
programm fiir die 14- bis 16-J4hrigen ent-
wickelt (Key Stage 4), mit dem Ziel, es auch
auf die Altersgruppe 16 bis 19 (A-Levels)
und 11 bis 14 (Key Stage 3) auszuweiten.
Seit September 2004 arbeiten 40 Pilotschu-
len mit dem Programm. Es beschrénkt sich
inhaltlich auf drei Kernthemen (My Place —
living in the UK today; An Extreme Envi-
ronment — landscape and processes; People
as Consumers — the impact of decisions).
Zusitzlich kénnen zwei weitere Themen
aus einer Palette von neun gewé#hlt wer-
den (Coastal Management; Investigating
Culture; Geography through Fieldwork;
Geography in the News; Living with
Floods; Urban Transport for Sustainability;
Planning where we Live; Travel and Tou-

rism Destinations; Geographical Informa-
tion Sytems). Die Noten setzen sich zu
33% aus eigenen schriftlichen Schiiler-
arbeiten tiber die Kernthemen und zu
67 % aus vom Lehrer vorbereiteten Tests
zusammen. Neue Prifungsverfahren sol-
len ausprobiert werden.

Der wichtigste Punkt an dem neuen Kurs
ist jedoch der, dass es den Lehrerinnen und
Lehrern wieder moglich sein soll, neue
Entwicklungen und Themen aus den Geo-
graphischen Wissenschaften in den Unter-
richt zu bringen, schiilerorientierte Unter-
richtsformen anzuwenden, eigenen Unter-
richtseinheiten und deren Evaluation zu
planen und kooperativ mit anderen Lehr-
kriften/Schulen und Hochschulen zusam-
menzuarbeiten (Rawling 2004.3, p. 3ff).
Blickt man zuriick, dann stellt man fest,
dass in den 70er-Jahren solche Aktivitidten
von den Schulbehdrden finanziert wurden,
um lehrplanbezogene Entwicklungsarbeit
zu leisten und Erfahrungen mit Lehrplé-
nen zu sammeln, bevor diese behordlich
genehmigt wurden. Man bezeichnete dies
damals als schulbasierte Lehrplanentwick-
lung. Heute, 25 Jahre spiter, kniipft man
wieder an dieser Tradition an. Die frithe-
ren Expertennetzwerke haben sich in der
Zwischenzeit jedoch aufgelost und die eh-
maligen Mechanismen, mit denen Kon-
takte und Austausch sichergestellt wur-
den, sind verschwunden und miissen jetzt
mithsam wieder aufgebaut werden.

3. Das Falibeispiel USA

3. 1 Die Entstehung des
nationalen Geographiecurriculums

Das Schulfach Geographie gehort in den
USA zusammen mit Geschichte, Wirtschaft
und Staatskunde zur Sozialkunde (Social
Studies). Durch diese Zuordnung liegt der
inhaltliche Schwerpunkt des Faches auf
dem anthropogeographischen Zweig der
Geographie mit Bevolkerungs-, Siedlungs-,
Verkehrs-, Wirtschafts- und politischer
Geographie. Das Bildungsziel des Fécher-
verbundes ist es, Schiilerinnen und Schiiler
zu verantwortungsvollen Staatsbiirgern her-
anzubilden.

Die meisten Fachbereiche, die in Geogra-
phie traditionellerweise der physischen
Geographie zugeordnet werden, gehtren
in den US-Schulen zum Fach Earth and
Space Science. Es sind dies Astronomie,
unser Sonnensystem, Galaxien und das
Universum, Geologie, Erdgeschichte, geo-
chemische und hydrologische Kreisldufe
(z.B. Kohlenstoffkreislauf, Wasserkreis-
lauf), Bodenkunde und Energie im System
Erde (unsere Sonne, Atmosphire, Klima-
und Wetterkunde; National Science Rese-
arch Council1996).

1983 fiihrte der Dallas Times Herald Tests
in Geographie, Naturwissenschaften und
Mathematik mit zwolfjahrigen Schiilerin-
nen und Schiilern aus acht hochindustria-
lisierten Ldndern durch. Das Resultat in
Geographie war fiir die USA erniichternd:
Die amerikanischen Schiiler kamen nur
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auf einen schwachen 4. Platz. Mehr als
20% der Befragten konnten die USA auf
einer Weltkarte nicht lokalisieren und mehr
als 20 % identifizierten Brasilien filschlicher-
weise als die USA (Joint Committee for
Geographic Education 1984, S. 1). Diese
geographischen Defizite waren der Aus-
gangspunkt fiir die Erneuerung der Schul-
geographie vom Kindergarten bis zur 12.
Klasse (in den USA K-12 genannt) in den
1980er- und 1990er-Jahren. Politischer Hin-
tergrund war die 1983 von der Reagan-Ad-
ministration publizierte Studie ,,A Nation
at Risk*, die den festgestellten schulischen
Defiziten mit einer drastischen Heraufset-
zung der schulischen Anforderungen be-
gegnen wollte (Gross 2004, S. 47).

In der Folge entwickelten die amerikani-
schen Geographen vielfiltige Aktivititen,
um den Status des Faches zu verbessern.
Sie begannen mit der Schaffung eines Kern-
curriculums, den so genannten Guidelines
for Geographic Education, die mit Hilfe
des GENIP (Geographic Educational In-
strumentation Project) 1985 landesweit
eingefithrt wurden. 1986 begann der Auf-
bau eines Netzwerks von Geographielehr-
kriften in der Praxis und Geographen an
Hochschulen in allen 50 US-Staaten, Puerto
Rico und Kanada, den so genannten Geo-
graphic Alliances — ein Netzwerk, das sich
das Ziel gesetzt hat, durch Workshops und
neues Unterrichtsmaterial den Geographie-
unterricht in den USA zu verbessern.
Diese Aktivititen lenkten die Aufmerk-
samkeit der Politiker auf das Fach Geo-
graphie, dessen Wichtigkeit und Bedeu-
tung schlieflich dadurch anerkannt wurde,
dass Geographie 1994 in ,Goals 2000:
The Educate American Act” neben Eng-
lisch, Mathematik, Naturwissenschaften,
Geschichte, Staatskunde und einer Fremd-
sprache zu einem selbststéindigen Pflicht-
fach (core subject K-12) wurde (US Con-
gress 2000). Bis zu diesem Zeitpunkt war
das Bildungswesen der USA ausschliefllich
Sache der US-Staaten. Ausnahmen bilde-
ten wenige Anliegen, wie z. B. Minoriti-
tenfragen, die f6deralem Recht unterstellt
sind. Dies #nderte sich nun, indem unter
der Schirmherrschaft der US-Regierung
nationale Bildungsstandards in Mathema-
tik, Naturwissenschaften, Geographie und
Geschichte verfasst wurden (Haubrich
1998, S. 93; Stolfman 2002, S.292). Die Bil-
dungsstandards sollten den Bildungsauf-
trag-in den genannten Fichern konkreti-
sieren und die Kompetenzen benennen,
die die Schule vermittelt und iiber die die
Schitlerinnen und Schiiler zu bestimmten
Zeitpunkten verfiigen sollen. Wie in Eng-
land, zielte die Standardisierung des Cur-
riculums dahin, kiinftige US-Biirger auf
die veriinderten Anforderungen der globa-
lisierten Welt im 21. Jahrhundert vorzube-
reiten und konkurrenzfihig zu machen.
Eine breit abgestiitzte Experterigruppe
aus allen Bereichen der US-Geographie
begann 1992 damit, den Rahmen fiir das
nationale Evaluationsprogramm, das Na-
tional Assessment for Educational Progress
(NEAP) zur Erhebung des Status Quo,
auszuarbeiten und die National Geogra-

38

phy Standards - Geography for Life (Geo-
graphy Education Standards Project 1994)
fiir alle Stufen von K-12 zu entwickeln. Mit
Geography for Life erhielt die US-Schul-
geographie zum ersten Mal in ihrer Bil-

_dungsgeschichte ein Dokument, das in Form

von inhaltsbezogener® Standards begriin-
det, was Schiilerinnen und Schiiler nach drei
Testphasen (benchmark years) wihrend
ihrer Schulzeit wissen und kénnen sollen
und warum es so wichtig ist, dass alle Ler-
nenden die Anforderungen in diesen zen-
tralen Bereichen erreichen, Ubergeordnetes
Bildungsziel ist es, das Wissen und die F-
higkeiten zu garantieren, die verantwor-
tungsbewusste Staatsbiirger heute und in
Zukunft bendtigen. Mit Geography for
Life, das Vorbildcharakter fiir die Lehr-
pléne der einzelnen Staaten haben sollte,
war die Geographie nach 50 Jahren Be-
deutungslosigkeit im Bildungssystem der
USA wieder gut platziert (Bednarz/Bed-
narz 2004.1).

3.2 Der Aufhau des Geagraphiecurriclums

Wihrend die Literatur, die sich mit der

Standardisierung des Geographiecurricu-

luins in England auseinandersetzt, vor allem

deren politische Ziele beleuchtet, werden
in der US-Literatur besonders der Nutzen
der standardisierten Vermittlung von fun-
diertem Wissen und ficheriibergreifendem

Konnen betont.

Die National Geography Standards - Geo-

graphy for Life verfolgen fiinf Bildungs-

standards: )

* Sie legen fest, was in der Geographie
unterrichtet werden soll.

* Die geographischen Wissenschaften und
die Pddagogik sollen in der Schulgeo-
graphie zusammengebracht werden.

* Mit dem Titel' Geography for Life soll
betont werden, dass Geographie ein
wichtiger Bestandteil des lebenslangen
Lernens ist. Das Nachdenken tiber die
Rolle der Geographie in der Gesell-
schaft gehort zu den staatsbiirgerlichen
Verantwortlichkeiten.
Die Standards beschreiben das Wissen
und die Fihigkeiten, die von Schiilerin-
nen und Schiilern auf bestimmten Schul-
stufen erwartet werden. Besonderer Wert
wird darauf gelegt, dass die Lernenden
geographisches Wissen und Fihigkeiten
miteinander verkniipfen kénnen.

Um klar zumachen, dass Geographie eine

Wissenschaft ist, werden verschiedene

epistemologische Ansitze (genannt ,,Per-

spectives®) einbezogen. Ziel ist es, ver-
schiedene Sichtweisen, vor allem die
rdumliche und &kologische Perspektive
einzubeziehen, wenn tiber geographische

Probleme und deren Losungen nachge-

dacht wird.

Geography for Life besteht. aus Inhalts- »

standards (content standards), Leistungs-
standards (hier ,,skills* genannt) und den
daraus abgeleiteten evaluierbaren Kom-
petenzen (benchmarks). Alle drei Teile be-
ziehen sich aufeinander und sind kombi-
nierbar. Sechs Themenbereiche (essential

elements) bilden die Basis von Geography
for Life. Thnen sind achtzehn Inhaltsstan-
dards zugeordnet (Tab. 4). In Anlehnung

~an die Gliederung des amerikanischen

Schulsystems K-12 in drei Bildungsab-
schnitte (Stufe I: Kindergarten bis Klasse 4,
Stufe II: Klassen 5 bis 8, Stufe III: Klassen
9 bis 12) wurden die achtzehn Inhaltsstan-
dards fiir jede der drei Stufen ausgearbeitet.
Die zu erreichenden Leistungsstandards
(skills) ziehen sich vom Kindergarten bis
zur 12. Klasse durch, werden jedoch von
Stufe: zu Stufe umfassender und tiefgrei-
fender. Sie beziehen sich auf fiinf Kompe-
tenzen:
» Geographische Fragen stellen,
¢ Geographische Informationen erwerben,
* Geographische Informationen organi-
sieren,
* Geographische Informationen analysieren,
* Geographische Fragen beantworten.
Am Ende der drei Schulstufen, d. h. in der
4., 8.und 12. Klasse, sollen die Lernenden
die Kompetenzen beherrschen, die unter
den fiinf genannten Bereichen genau be-
schrieben werden (benchmarks). Ganz nach
dem Prinzip des Spiralcurriculums (Abb. 1)
kommen die 18 Inhaltsstandards dreimal
withrend der Schulzeit vor (Haubrich 1998, -
S. 94). Die Standards sind somit mehr als
reine Leistungsbeschreibungen, sie sind Teil
eines Curriculumskonzepts, das auf einem
Kompetenzmodell und operationalisierten
Anforderungen basiert. Im Zentrum steht
die Vermittlung von geographischem Wis-
sen und Kompetenzen; die Raumbeispiele,
die dafiir herangezogen werden, sind se-
kunddr und austauschbar, Im Gegensatz
zum englischen National Curriculum ist
das US-Curriculum thematisch aufgebaut
und vermittelt kein riumliches Kontinuum.
Es erfiillt aber ebenfalls die Anforderungen
an ein output-orientiertes Steuerungssys-
tem, bestehend aus einem Kerncurriculum
mit Bildungs-, Inhalts- und Leistungsstan-
dards und einer standardisierten Leistungs-
kontrolle, dem NEAP.
Wie steht es jedoch mit der Werteerzie-
hung’und den Sozialkompetenzen in Geo-
graphy for Life? Der Lehrplan #uBert sich
hierzu nirgends. Mit den Standards sollen
Kompetenzen beschrieben werden, die
mess- und testbar sind. Werte und Hal-
tungen kann man jedoch schlecht bewer-
ten. In einem multikulturellen Land wie
den USA hitte sich auBerdem die Frage
gestellt, welche, d.h. wessen Werte in ein
nationales Curriculum gehdéren.

3.3 Die Umsetzung der nationalen Standards
in den einzelnen Bundesstaaten

In den vergangenen zehn Jahren ging es
nun darum, die nationalen Standards in
staatliche Bildungsstandards umzusetzen
und zu tiberpriifen, ob mit ihnen die Leis-
tungen der Lernenden verbessert werden
konnten. Da das National Curriculum keine
Gesetzeskraft, sondern nur den Charakter
einer Empfehlung hat, wurde diese Auf-
gabe von jedem Bundesstaat anders ange-
gangen, was zu enormen Unterschieden
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VTab, 4: Die nationalen Geographie Standards — Geography for Life; Quelle: Geography Educa-

tion Standards Project 1994; eigene Ubersetzung

Die nationalen Geographie-Standards der USA

1. Riumliche Dimensionen der Erde: Bezichungen zwischen Menschen, Orten und der

Umwelt werden durch Karten und andere kartographische Darstellungs- und Arbeits-

mitte] in ihrem rdumlichen Kontext untersucht.

Standards:

Eine geographisch informierte Person weifl und versteht

1. wie man Karten und andere geographische Methoden und Hilfsmitteln nutzt,
um Rauminformationen zu gewinnen, zu verarbeiten und darzustellen.

2. wie man Mental Maps benutzt, um Informationen iiber Menschen, Orte und
Umgebungen in ihren rdumlichen Kontext zu setzen.

3. wie man rdumliche Organisationsmuster von Menschen, Orten und Umgebungen
auf der Erdoberfliche analysiert.

2. Orte und Regionen: Die Identititen und Lebensweisen von Individuen und Vélkern
haben ihre Wurzeln an besonderen Orten und in menschlichen Konstrukten, die
Regionen genannt werden.
Standards:
Eine geographisch informierte Person kennt/weifl und versteht
4. die nattirlichen und anthropogenen bedingten Kennzeichen von Orten.
5. dass Menschen sich rdumliche Einheiten definieren, um sich die wechselnde
Komplexitidt der Erde zu erkldren.
6. wie Kulturen und Erfahrungen die menschliche Wahrnehmung von Orten
und Regionen beeinflussen.

3. Physisch-geographische Systeme: Physische Prozesse formen die Eroberflidche. Sie

stehen in Wechselwirkung mit der Pflanzen- und Tierwelt und schaffen, erhalten und

modifizieren dadurch Okosysteme.

Standards:

Eine geographische informiert Person kennt und versteht

7. die physischen Prozesse, die die Erdoberfliche formen.

8. die Charakteristiken und raumliche Verteilung von Okosystemen auf der
Erdoberflédche.

4. Humangeographische Systeme: Menschen stehen im Zentrum der Geographie, weil
menschliche Aktivitdten dazu beitragen, die Erdoberfldche zu formen, weil Siedlun-
gen und Bauten Teil der Erdoberflache sind und weil Menschen um die Kontrolle
tiber die Erdoberfliche kiimpfen.
Standards:
Eine geographisch informierte Person kennt/weifl und versteht
9. die Verteilung und die Migrationen der Weltbevilkerung auf der Erdoberflédche.
10. die Charakteristiken, Verteilung und Komplexitit der kulturellen Mosaiken
auf der Erde.
11. die Muster und Netzwerke wirtschaftlicher Abhdngigkeiten auf der Erde.
12. die Prozesse, Muster und Funktionen menschlicher Siedlungen.
13. wie die Ursachen fiir Kooperation und Konflikten die politische Aufteilung
auf der Erde beeinflussen.

5. Umwelt und Gesellschaft: Wie die physische Umwelt durch menschliche Aktivitdten
modifiziert wird, ist groBtenteils abhiingig davon, wie menschliche Gesellschaften die
natiirlichen Ressourcen der Erde bewerten und nutzen. Anthropogene Aktivititen
werden ihrerseits durch die physischen Merkmale und Prozesse der Erde beeinflusst.
Standards:
Eine geographisch informierte Person kennt/weifl und versteht
14. wie menschliche Handlungen die physische Umwelt verdndern.
15. wie physische Systeme menschliche Systeme beeinflussen.
16. den Wandel in der Bewertung, im Verbrauch, in der Verteilung und

in die Bedeutung von Rohstoffen.

6. Angewandte Geographie: Geographisches Wissen befihigt Menschen, Verstéindnis
fiir die Beziehungen zwischen Menschen und Réaumen iiber die Zeit zu entwickeln —
das hei3t von der Erde, wie sie war und wie sie ist und wie sie sein wird.
Standards:
Eine geographisch informierte Person weil und versteht
17. wie man Geographie anwendet, um die Vergangenheit zu verstehen.
18. wie man Geographie anwendet, um die Gegenwart zu interpretieren und
fiir die Zukunft zu planen.
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bei den staatlichen Geographiestandards
fithrte. Texas hat sich beispielsweise sehr
genau an den Wortlaut der nationalen
Standards gehalten und jeden Standard
weiter ausdifferenziert, wodurch ein um-
fangreicher, sehr detaillierter, in der Pra-
xis aber offenbar trotzdem gut interpre-
tierbarer Katalog fiir K-12 mit insgesamt
38 Standards und 120 Substandards ent-
standen ist (Texas Education Agency 1998;
Texas Education Agency 1999). Die Stan-
dards wurden denn auch im Rahmen von
Evaluationen der staatlichen Standards
(Munroe 2000, S.26) als sehr gut und nach-
vollziehbar bewertet. Mit dagegen nur
fiinf Geographiestandards ist das Curricu-
lum Framework fiir die Social Studies von
Michigan sehr viel {iberschaubarer. Die zu
erreichenden Leistungen werden kurz und
in sehr allgemeiner Form beschrieben. Um
zu verstehen, was diese fiir die einzelnen
Schulstufen bedeuten, miissen die Lehr-
krifte jedoch zusitzliche Dokumente mit
stufenspezifischen Hinweisen und Beipiel-
Priifungsfragen konsultieren (Michigan
Department of Education 1996; Michigan
Board of Education 1998).

Studien, die die Qualitdt der Leistungs-
standards der Staaten nach allgemeinen
Kriterien (clear writing, benchmarks, gui-
dance for teachers u.a.) und hinsichtlich
ihrer Eignung, die Zielsetzungen von Geo-
graphy for Life umzusetzen, beurteilen
(Munroe 2000, S. 29), zeigen, wie grof} die
Qualitédtsunterschiede sind: Von 47 Staaten
erhielten nur sieben ein A (hervorragend),
jedoch 14 ein F (ungeniigend; Finn/Petrilli
2000, S. 11).

Da fragt man sich, was die Standardisierung
dem Geographieunterricht angesichts ihrer
unterschiedlichen Konkretisierung denn
nun wirklich gebracht hat? Die Standardi-
sierung ist ein schwieriges Unterfangen,
weil die Entwicklung und Implementierung
von Standards ein hochpolitischer Prozess
ist. In foderalistischen Systemen muss der
ganze Prozess zweimal durchlaufen wer-
den — einmal auf der Ebene der Fédera-
tion und ein zweites Mal auf der Ebene
der einzelnen Bundesstaaten. Da die Re-
gierungen der Gliedstaaten andere poli-
tische Zielsetzungen verfolgen als die
Foderation, und die verschiedensten ge-
sellschaftlichen Gruppen auf die Lehrpldne
Einfluss nehmen wollen, fiigen sich die
staatlichen Standards der Logik der natio-
nalen Curriculumskonstrukteure nur be-
dingt. Dazu kommt, dass jeder Staat den
Begriff des Standards anders interpretiert
hat. Eine weitere Komplikation besteht
darin, dass der Charakter, die Struktur und
das Format der Standards von Staat zu
Staat sehr unterschiedlich sind, so dass
man sie kaum vergleichen kann. Aus die-
sen und vielen weiteren Griinden sind die
Qualitét der staatlichen Standards und ihr
Bezug zu den nationalen Standards sehr
verschieden (Bednarz 1997, S. 3ff). Dies
hat groBle Unterschiede in der geographi-
schen Bildung zur Folge und stellt das ur-
spriingliche Ziel der nationalen Standar-
disierung, ndmlich den Geographieunter-
richts landesweit zu harmonisieren, sein
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Niveau zu heben und mit dem Fach zur
Bildung miindiger Staatsbiirger beizutra-
gen, in Frage.

" 3.4 Bilanz der Curriculumsreform

Zehn Jahre nach der Publikation von Geo-
graphie for Life ist es Zeit Bilanz zu ziehen
und zu iiberpriifen, welche Auswirkungen
die Bildungsstandards auf das Fach hatten.
Trotz ibrer uneinheitlichen Umsetzung in
den Staaten, kénnen eine ganze Rejhe von

Erfolgen ausgewiesen werden (Clark/Stolt- .
man 2000, S. 250-251, Bednarz/Bednarz "

2004.1, S. 23):

* Die nationalen Standards gelten in allen

Gliedstaaten.

e Sie sind die Rahmenrichtlinien fiir die
Standards der einzelnen Bundesstaaten.
Alle Staaten, bis auf Iowa, haben staat-
liche Standards in Social Studies. Durch
die vollstandige bzw. teilweise Ubernahme
von Geography for Life wurde die Geo-
graphie im Social Science Curriculum
klar umschrieben.

¢ Im Jahr 2001 wurde Geographie ein Avan-
ced Placement (AP) Fach. Es handelt sich
hierbei um Kurse auf College Niveau,
mit denen schon in der High School Cre-

dits fiir das spitere College-Studium er- -

worben werden kénnen, was der Geo-

graphie einen erheblichen Prestigegewinn

eingebracht hat. Seit 2001 hat sich die

Zahl derer, die sich fiir AP-Geography

eingeschricben haben, von 3772 auf

iiber 14000 fast vervierfacht.

Die National Geography Standards bil-

den die Grundlage fiir neues Unterrichts-

material (GIGI - Geographic Inquiries
in Global Issues, ARGUS — Activities and

‘Readings in the Geography of the United

States, ARGWorld - Activities and Rea-

dings in the Geography of the World),

welches ganz im Sinne der Standards ak-
tives selbstgesteuertes Lernen ermog-
licht (,,hands-on“).

* Mit ,Mission Geography* entwickelte die
NASA einen Set von ergéinzendem Un-
terrichtsmaterial fiir alle Stufen, in wel-
chem sie ihre neueren Forschungsergeb-
nisse mit dem Geographie-Curriculum
unter Einbezug der Nachhaltigkeitsper-
spektive kombinierte.

* Das- GIS und andere geographische
"Technologien haben vereinzelt Einzug in
den Geographieunterricht gehalten.

* In der Geographielehrerausbildung wur-
den die Standards zu einem zentralen
Bestandteil im Social-Studies Test, der
fiir das Abschlusszertifikat abgelegt wer-
den muss. :

* Die Standards dienen auch der Quali-
tétskontrolle bei der Evaluation der In-
halte von Ausbildungsprogrammen fiir
das Lehramt.

Die National Geography Standards haben

offensichtlich einiges bewirkt und das

Fach Geographie gestirkt. Haben sie aber

auch zu besserem Wissen und Kénnen in

Geogaphie beigetragen? Erste bescheidene

Erfolge sind zu erkennen: Die Resultate

des 2. National Assessment and Evalua-
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tion Program (NEAP) im Jahr 2001 fiir die
Geographie ergaben, verglichen mitf dem

Stand von 1992, eine statistisch signifikante

Verbesserung der Leistungen von Schiile-
rinnen und Schiilern in der 4. und 8. Klasse
(Weiss/Lutkus/Hildebrant/Johnson 2002,
S. 142). Die vom National Geographic in
Auftrag gegebene Roper Umfrage im Jahr
2002 bestitigte, dass 18- bis 24-jiihrige Stu-
dierende, die Geographiekurse in der Schul-
zeit besuchten, iiber ein besseres geogra-
phisches Grundlagenwissen verfiigen, als

solche, die keine Geographie hatten (Roper
ASW 2002). Die Umfrage bewies damit-

einmal mehr, wie wichtig Geographie als
Schulfach ist. Dass diese, aus unserer Sicht
banale Erkenntnis hier iiberhaupt er-
wihnt wird, muss in Zusammenhang mit
den jiingeren politischen Entwicklungen
in den Staaten gesehen werden, auf die in
Kapitel 3.5 eingegangen wird.

Die nationalen Bildungsstandards fiir Geo-
graphie sind nun seit zehn Jahren in Kraft.
Welchen Finfluss haben sie auf das Geo-
graphie-Verstindnis der Lehrerinnen und
Lehrer und deren Unterricht? In Befra-
gungen gaben viele Lehrkrifte an, dass sie
die standard-basierten Ideen und Unter-
richtsstrategien von Geography for. Life
nutzen, um z.B. ihre eigenen Unterrichts-
einheiten und Stunden zu planen (Bed-
narz 2003, Marran 2003). Es stellte sich je-
doch heraus, dass sie die Standards sehr

‘unterschiedlich interpretierten. Aus der

Konstruktivismus-Diskussion ist bekannt,
dass bestehendes Wissen, Vorstellungen und
Erfahrungen von Menschen eine Schliis-
selrolle bei der Interpretation und dem
Verstéindnis von Neuerungen spielen, be-
sonders, wenn es-sich um einen so kom-
plexen und facettenreichen Bereich wie
die National Geography Standards han-
delt. Dazu kommen die Einstellung der
Akteure zu Bildungsreformen und deren

‘politische Ziele. Die Implementierung der

Standards beinhaltet daher Interpretatio-
nen durch diejenigen, die sie in die Praxis
umsetzen sollen. Sie wollen herausfinden,
was eine bestimmte Politik fiir sie und ihr
Umfeld bedeutet, um zu entscheiden, ob
und wie diese angenommen oder ignoriert
werden soll (Spillan/Callahan 2000, S. 405).
Unterrichtsbeobachtungen in Texas erga-
ben, dass kein einziger der Benchmarks in
den Geographiestunden erreicht wurde,
weil die Lehrkrifte die National Geogra-
phy Standards nicht verstehen (Bednarz
2003).. Dies hat einerseits damit zu tun,
dass Geographie wegen des gravierenden
Lehrermangels immer h#ufiger fachfremd
unterrichtet wird, weil Lehrkrifte, die den
Féacherverbund Social Studies unterrich-
ten miissen, nicht alle darin enthaltenen
Fécher studiert haben (Bednarz/Bednarz
2004.2, S. 211). Andererseits war der An-
spruch, mit den Standards eine neue und
bessere Geographie zu unterrichten und
die Schulgeographie radikal zu reformie-
ren, zu hoch gegriffen und zu schwierig,
um von den Lehrerinnen und Lehrern um-
gesetzt zu werden. Die meisten Aspekte
der Standards, besonders solche, die sich auf
fundamentale Anderungen in der Frage,

was in Geographie wie zu unterrichten ist,
beziehen, sind komplex und bediirfen
einer intensiven kognitiven Restrukturie-

. Tung der bisherigen Lehrer-Vorstellungen

von Geographieunterricht, um verstanden
zu werden (Bednarz 2003).

Welche Konsequenzen hat man aus diesen
Beobachtungen gezogen? Bevor fachbe-
zogene Stahdards formuliert werden, miis-
sen ihre Autoren sich auch im Klaren dar-
iiber sein, dass Lehrkrifte in der Praxis
von den akademischen Konzepten, die die
Fachdidaktiken beschiftigen, weit entfernt
sind. Deshalb muss schon bei der Konzep-
tion der Standards tiberlegt werden, wie sie
verstehbar gemacht werden kénnen. Mit.
der Broschtire ,,Path Towards World Lite-
racy — A Standard-Based Guide to K-12
Geography* (National Geographic Society
2001), die Lernziele und Vorschlige fiir die
Umsetzung der Standards im Unterricht
enthilt, hat man versucht, dieses Versdum-
nis nachzuholen. Die Nachbesserung ist je-
doch problematisch, da in der Zwischenzeit
die urspriinglichen Dokumente zunehmend
veralten und das Interesse an der Einfiih-
rung der Standards schwindet, ja sich
sogar angesichts des in den USA herr-
schenden Test-Fiebers ins Gegenteil um-
kehrt. Lehrkrifte brauchen Zeit und pro-
fessionelle Unterstiitzung, um ein neues
Curriculum, das sie unterrichten sollen, im
Kontext ihrer akademischen Disziplin zu
analysieren, zu diskutieren und zu reflek-
tieren. Erst durch diesen Prozess erwerben
sie das fiir die Umsetzung standard-basier-
ter Reformen notwendige fachspezifische
pédagogisch-psychologische Wissen, das mit
wirksamen Unterrichtsstrategien verkniipft
ist. Die Fachdidaktiker ihrerseits miissen
Hilfestellungen leisten, indem sie an der
Abfassung von Leitfiden, Schulbiichern,
Lehrplaneinheiten und anderen Hilfs- und
Unterrichtsmaterialien beteiligt werden,
die den Lehrkriften, Lehramtsstudieren-
den und Vertretern der Bildungsadminis-
tration helfen, die Form und Funktion von
fachbezogenen Standards zu verstehen.

3.5 Unerwartete Konsequenzen
der Bildungsreform fiir die US-Geographie

Mit dem Wechsel der Clinton-Administration zur
Bush-Administration im Jahr 2000 wurden die
sichtbaren Erfolge der Schulgeographie jedoch
wieder in Frage gestellt. Der Platz des Faches
im Fécherkanon ist nicht mehr gesichert. Ursache
sind neue foderale Bildungsgesetze, denen die
Staaten nachkommen miissen. Besondere Aus-
wirkungen hat der Elementary and Secondary

- Education Act (ESEAY', auch als No Child Left

Behind Act (NCLB) von 2001 bekannt (US
Congress 2001), der in den Fichern Englisch
(Lesen), Mathematik und Naturwissenschaften’
jéhrlich anspruchsvolle Tests (high-stakes asses-
sments) nach Vorgaben des Bildungsministeri-

! Der Ursprung dieses Gesetzes geht auf das
Jahr 1965 Jahr zuriick. Es entstand unter der

- Johnson-Regierung und basiert ideologisch auf

dem Sputnik-Schock. Dass die Bush-Regierung
an dieses Gesetz anknfipft, zeigt, welche lang-
fristigen Wirkungen Strategien im Bildungswe-
sen haben kénnen.
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urms in Washington vorsieht. Die Social Studies
sind nicht dabei. Da die genannten Tests oftmals
mit der Versetzung und/oder dem Stufen- bzw.
Schulabschluss der Schiilerinnen und Schiiler
zusammenfallen, haben sie zur Erosion des guten,
abwechslungsreichen Unterrichts und zur Ein-
engung des Fiacherkanons auf die Ficher gefiihrt,
die getestet werden. Befiirchtet wird, dass Geo-
graphie in Kiirze das ,subject left behind* wird,
weil in der zur Zeit betont konservativen Atmo-
sphire zusitzlich zu den genannten Problemen
das Fach Geschichte und zwar die ,,National
History“ unter den Social Sciences privilegiert
wird (Federal Register 2005).

Wie steht es um das National Assessment and
Evaluation Program (NEAP), an dessen Ent-
wicklung die Fachdidaktiker 1992 beteiligt waren?
Geplant war es als Langzeitstudie, die alle vier
Jahre US-weit mit 30000 Schilerinnen und
Schiilern stattfinden sollte, um den Fortschritt der
Lernenden zu messen. Dieselbe Stichprobe, die
sich in der 4. Klasse dem Test unterzogen hatte,
sollte vier Jahre spéter, in Klasse 8, und nach
vier weiteren Jahren in Klasse 12 wieder gepriift
werden. Zusitzlich zam NEAP evaluieren so-
wohl die Staaten als auch die lokalen Schulbe-
horden ihre Schiilerinnen und Schiiler in regel-
mé#Bigen Abstdnden. (Der Staat Michigan fiihrt
beispielsweise in der 5., 8. und 11. Klasse solche
Beurteilungen durch.) Das NEAP wurde 1994
das erste Mal durchgefithrt, um den Status Quo
zu erheben. Die zweite Priifung war fiir 1998 ge-
plant, wurde aber wegen Mittelknappheit auf
2001 verschoben. Das Ziel, den Lernfortschritt
regelmiBig mit anndhernd der gleichen Stich-
probe zu erheben, wurde damit hinfillig und
rief die Kritiker auf den Plan, die sich nun nur
noch mit der Validitdt der statistischen Aus-
sagen befassen. Die mit der Standardisierung
angestrebte, landesweite Harmonisierung der
Féacher und die emanzipatorischen Ziele der So-
cial Studies drohen dabei aus dem Blickfeld zu
verschwinden. Seit dem das NCLB-Gesetz in
Kraft ist, wird das NEAP auBerdem dazu ins-
trumentalisiert, Mathematik, Englisch (Lesen)
und die Naturwissenschaften in den Klassen 3
bis 8 jedes Jahr zu priifen, weshalb Kenntnisse
in Geographie, respektive in den Social Studies,
vorldufig nicht iiberpriift werden (miindliche
Mitteilung von Sarah Bednarz vom 3.1.2005).
Was geschieht, wenn die Schiiler einer Schule
nicht die geforderten Resultate erzielen? Der
Staat und der Bund entziehen der Schule die
Zuschiisse, was bei grofien Schuldistrikten Ver-
luste in Millionenhshe ausmacht (NZZ am
Sonntag 8.2.2004, S. 7). Das NCLB ist somit ein
sehr einflussreiches Gesetz, weil es an die Ver-
teilung finanzieller Mittel aus Washington ge-
kniipft ist. Es ermoglicht der US-Regierung wir-
kungsvoll in das Bildungswesen der Staaten
einzugreifen. Die Folgen liegen auf der Hand:
Was gepriift wird, wird unterrichtet; was nicht
getestet wird, kann vernachléssigt werden. In
der Grundschule und auf der Sekundarstufe 1
sind deshalb die Social Studies heute weitge-
hend verschwunden, um zusitzliche Zeit und
Ressourcen fiir Mathematik, Englisch und die
Naturwissenschaften zu gewinnen. Was in Geo-
graphie noch gelernt wird, geschieht indirekt
iiber geographische Texte im Lesen oder Auf-
gaben mit geographischem Inhalt in der Mathe-
matik (miindliche Mitteilung von Sarah Bed-
narz vom 3.1.2005).

4. Rahmenbedingungen einer
erfolgreichen Curriculums-
entwicklung im Fach Geographie

Die beiden in diesem Aufsatz beschriebe-
nen curricularen Modelle sind hinsichtlich

GS 156 / August 2005

ihres Aufbaus und ihrer Inhalte recht 4hn-
lich. Sie stellen einen Versuch dar, das Fach
nach landesweit einheitlichen Kriterien lehr-
bar und priifbar zu machen. Der Preis
dafiir ist die Abkoppelung von der sich
stetig verindernden akademischen Geo-
graphie. Wesentliche Unterschiede zwi-
schen den beiden Curricula finden sich
hinsichtlich ihrer Entwicklung, ihrer Im-
plementierung in der Praxis und in den
heutigen bildungspolitischen Rahmen-
bedingungen in den beiden Lindern. In
England hat die zentral gesteuerte, out-
put-orientierte, top-down implementierte
Curriculumsreform die Bedeutung des
Schulfaches geschmilert, ja die Weiterent-
wicklung des Faches sogar zum Stillstand
gebracht (Brown/Smith 2000, S. 264). Die
Geographiedidaktiker versuchen nun, dem
Fach mit neuen Projekten, die inhaltlich
schlanker sind, dafiir aber vermehrt neue
Entwicklungen aus der Fachwissenschaft
einbeziehen, die ihm zustehende Bedeu-
tung wieder zu verleihen. In den USA
schwichen die mit der Standardisierung
gestdrkten zentralen Steuerungsmoglich-
keiten durch Washington das Fach. Geo-
graphy for Life konnte deshalb seine in-
tendierte Wirkung nicht entfalten und wird
heute, nach zwei Jahrzehnten Entwicklungs-
arbeit, einfach umgangen (Marran 2004).
Ganz dhnlich wie in England werden die
Ressourcen vor allem an Ficher, denen
aus politischen, wirtschaftlichen oder ideo-
logischen Griinden landesweit Prioritét
eingerdumt wird, vergeben (Federal Re-
gister 2005).

Welche Rahmenbedingungen wéren denn
demnach zu beachten, damit die curricu-
lare Entwicklungsarbeit in der Geographie
Erfolg hat? Die folgenden fiinf Thesen sol-
len die aktuelle Diskussion in Deutsch-
land zum Thema Bildungsstandards berei-
chern.

1. Den Curriculumprozess verstehen

Standardisierte Curricula machen durchaus Sinn,
denn durch sie wird festgelegt, was die wesent-
lichen, zu unterrichtenden Inhalte und F#hig-
keiten eines Faches sind, und was weggelassen
werden kann. Die Standardisierung sollte sich
aber nur auf das Kerncurriculum beschrianken,
das von den zustindigen nationalen Behorden
in Zusammenarbeit mit Fachdidaktikern und
Fachwissenschaftlern entwickelt wird. Auf Schul-
ebene muss den Lehrkriften die Moglichkeit
gegeben werden, bestimmte Bereiche des Cur-
riculums in einer fiir ihre spezifischen Klassen
angemessenen Art und Weise zu interpretieren.
Dazu gehort auch die Freiheit, bestimmte In-
halte und Unterrichtsmethoden je nach Zielset-
zung frei zu kombinieren. Die Schule lehrt nicht
nur Wissen und Konnen, sondern hat auch den
Auftrag, Haltungen zu vermitteln, die auf den
Werten und der Ethik unserer Gesellschaft be-
ruhen und die nicht dem Niitzlichkeitsdenken
geopfert werden diirfen. Betrachtet man Kern-
curricula als ,,Unterstiitzungssysteme*, die kom-
petenzorientiertes Arbeiten moglich machen
(Tenorth 2004,S.17), dann bedarf es Formen der
geteilten Verantwortlichkeit bei der Curricu-
lumentwicklung und seiner Umsetzung in der
Praxis, denn diese schaffen Vertrauen zwischen
Bildungsbehorden und Lehrkraften.

Wenn die output-orientierte Steuerung erfolg-
reiche Verinderungsprozesse anstoffen will, dann

muss die Bildungspolitik und Bildungsadminis-
tration realistische Ziele formulieren, die von den
Lehrkriften erfiillt werden kénnen. Die neuen,
auf Bildungsstandards aufbauenden Bildungs-
plane fiir Haupt- und Realschulen in Baden-
Wiirttemberg (Ministerium fiir Kultus, Jugend
und Sport 2004.1; Ministerium fiir Kultus, Ju-
gend und Sport 2004.2) und die darin enthalte-
nen, neu geschaffenen Fécherverbtinde sind ein
Beispiel dafiir, dass Unrealistisches von der
Lehrerschaft erwartet wird. Sie sollen auf der
Sekundarstufe I nicht nur ihr eigenes Fach, z. B.
Geographie, in hoher Qualitit, sondern auch
noch die andere Ficher des Ficherverbundes,
Wirtschaftskunde und Gemeinschaftskunde, fiir
die sie hiufig nicht ausgebildet sind, unterrich-
ten, und dabei die interdisziplindren Beziige
innerhalb des Fiacherverbunds deutlich machen.
Curriculare Verdnderungen miissen von den Lehr-
kriften zu bewiltigen sein, andernfalls werden
sie scheitern.

2. Ein ausbalanciertes Curriculum entwickeln
Marsden (1997) argumentiert, dass ein Curricu-
lum wie ein Dreieck strukturiert sein soll, das
aus den drei Polen Fachinhalte, Bildungsprozesse
und soziale Zielsetzungen besteht, die zueinan-
der im Gleichgewicht stehen. In der 2. Hilfte
des 20. Jahrhunderts waren die Curricula in
Deutschland zwischen diesen Polen meist nicht
ausbalanciert. Bis zu den Reformen Anfang der
70er-Jahre dominierten die Fachinhalte. In der
darauf folgenden Zeit, bis Ende der 80er-Jahre,
standen die Bildungsprozesse im Zentrum; seit
den 90er-Jahren iiberwiegen die sozialen Ziel-
setzungen. Da sich die wissenschaftliche Geo-
graphie in den vergangenen 20 Jahren mehr und
mehr aus der Curriculumdebatte verabschiedet
hat, ist die Verbindung der Schulgeographie zur
wissenschaftlichen Geographie schwiicher ge-
worden (Kross 2002, S. 42). Zusitzlich ist auf
der Sekundarstufe I ein fachwissenschaftlicher
Anti-Intellektualismus zu beobachten, der das
geographische Fachwissen innerhalb der Schul-
geographie bedroht. In England zeigte sich dies
an der auf Topographie und Kartenkunde be-
schriinkten Vorstellung von schulgeographischer
Bildung bei den Verantwortlichen in Politik und
Administration. In den Bildungspldnen fiir Haupt-
und Realschulen in Baden-Wiirttemberg er-
kennt man es daran, dass der Kompetenzerwerb
vor allem auf die Achse der sozialen Zielset-
zungen und der Bildungsprozesse zielt, jedoch
weniger auf die Fachinhalte. Durch die Zuord-
nung des Faches zu Ficherverbiinden verschwan-
den die spezifischen Inhalte der Geographie zu
einem erheblichen Teil ~ vor allem in den Bil-
dungspldnen der Hauptschulen. Deshalb miis-
sen die Prioritdten bei der Neuentwicklung von
Geographiecurricula, z. B. dem Kerncurriculum
Geographie fiir Deutschland und den schulei-
genen Lehrplinen, wieder vermehrt fachbezo-
gen gesetzt werden. Sonst besteht die Gefahr,
dass die geographischen Fachinhalte ganz auf
der Strecke bleiben.

Unterschiedliche Ideologien, die alle in einem
neuen Curriculum beriicksichtigt werden wol-
len, wirken sich nicht unbedingt negativ auf die
Curriculumentwicklung aus, da sie ein Stimulus
fiir die kritische Auseinandersetzung mit der
Fachdisziplin sein konnen. Problematisch ist je-
doch die extreme Polarisierung des Diskurses,
wie dies auf nationaler Ebene in England seit
den 1980er-Jahren geschehen ist, was dem Image
und dem Status der Schulgeographie erheblich
geschadet hat. Deutschland kann daraus lernen,
dass die Entwicklung neuer Curricula auf der
Basis einer ausgewogeneren Diskussion zwischen
fachwissenschaftlichen, erziehungswissenschaft-
lichen und bildungspolitischen Positionen der
Sache der Schulgeographie dienlicher ist.
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3. An den neueren Entwicklungen der

geographischen Wissenschaften ankniipfen
Wegen der Auseinanderentwicklung von
Schulgeographie und wissenschaftlicher
‘Geographie hat die Schulgeographie die
jungeren Entwicklungen in der wissen-
schaftlichen Disziplin bisher zu wenig
wahrgenommen. So sollten beispielsweise
die Moglichkeiten, die der ,,Cultural Turn“
in der Kulturgeographie mit sich gebracht
hat, vermehrt in die Curricula einbezogen
werden. Gemeint sind Fragen dariiber, wie
das Individuum den Raum interpretiert
(Werlen 2000, S. 15ff) und wie Gestalt und
Funktion von Riumen und Landschaften
als Mittel der Darstellung und Durchset-
zung von Werten eingesetzt werden (Wer-
len 2001, S. 1ff; Werlen 2002, S. 32ff
Daurn/Werlen 2002, S. 5 ff). Kritische Frage-
stellungen dieser Art kénnen auBerdem auf
aktuelle soziale Anliegen, wie kulturelle
Identitit, sozialer Ausschluss, Jugendkul-
tur, Probleme lindlicher Gebiete etc. an-
gewendet werden und leisten dadurch auch
einen Beitrag der Geographie zur Frzie-
hung zu Biirgersinn (citizenship). Neuere
Aumsiitze in der Physischen Geographie
und Geootkologie, besonders im Bereich
der Umweltmodellierung, dem FEinsatz
von GIS, der globalen Politik zum Um-

weltwandel sind noch nicht deutlich sicht- -

bar in den Schulunterricht vorgedrungen.
In einer Zeit, in der die Medien fast tig-
lich iiber MaBnahmen zur Verhinderung von
Uberschwemmungen, Klimawandel oder
Probleme der industrialisierten Landwirt-

“schaft berichten, ist die Schulgeographie,
zu deren Kernanliegen diese Themen ge-
horen, bis heute zu wenig in der Lage, dar-
aus einen Nutzen fiir sich zu ziehen.

4. Die Medien auf die eigene Seite bringen

Die Geographie wird ihr altes, utilitaristisches
Image nicht los, ein Image, zu dessen Anfrecht-
erhaltung die Presse wesentlich beitréigt. Es darf
nicht unterschitzt werden, wie sehr dieses utili-
taristische Bild der Geographie iiber die Medien
auf die Politiker wirkt. Artikel iiber die Geo-
graphie werden hiufig mit der Sorge tiber das
topographische Wissen der Schiiler eingeleitet.
Der Stand der-Allgemeinbildung einer Bevol-
kerung wird oft an deren trivialem Weltwissen

festgemacht. So schrieb Schmid 1993 in Die Zeit

unter dem Titel ,,Geheimnisvoller Geograph —
keiner weill was er kann und wozu er gut ist*:
»Angenommen, bei einem Sektempfang gibt
sich einer der Giste als Quantenphysiker zu er-
kennen: Wer wiirde da nicht vor Ehrfurcht er-
starren und sofort das Thema wechseln, um sich
keine Bl6Be zu geben? Was aber, wenn die Party-
bekanntschaft kein Quantenphysiker ist, son-
dern Geograph? Das wire weniger problema-
tisch, schlieBlich hatte jeder mal Erdkunde in
der Schule, musste drei Nebenfliisse der Weser
aufsagen und den hochsten Berg von Frankreich
und hatte zu lernen, wo die Apfelsinen wach-
sen. Das einzige, was einem jetzt noch schieier-
haft sein kann, wire, wie jemand mit solchem
Wissen Geld verdient ...“ In seiner Ausgabe
vom Oktober 2004 testete das NZZ-Folio, die
Monatszejtschrift der Neuen Ziircher Zeitung,
die Allgemeinbildung von Studentinnen und
Studenten an der Universitit und ETH Zirich
mit genau den gleichen Fehlvorstellungen vom

Fach. Von 20 Fragen waren vier geographischer

Natur, die da lauteten: Wo liegt auf der Welt-
karte Korea? Welcher Anteil der Erdoberfliche
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wird von Land eingenommen? Welche Sprache
spricht man in Brasilien? Erkliren Sie, warum
es im Sommer warm ist und im Winter kalt?
Kock ermittelte 1997 (S. 2001f) in einer Studie,
dass zwar nur 16,7% der von ihm befragten
Medienvertreter Geographie mit Topographie
gleichsetzten, 54,5 % waren jedoch der Meinung,
dass die Geographie kein Schliisselfach zur
Umwelterziehung sei.

Diese Beispiele zeigen einmal mehr, dass man
zwar die Geographielehrpline erfolgreich #n-
dern kann, dass es aber nicht so einfach gelingt,
das offentliche Bild des Faches, wie es in den
Medien représentiert wird, zu beeinfhussen. Mit
diesern Thema muss sich die Fachgemeinde be-
schiftigen, denn die Sicht der Medien von der
Schulgeographie kommt nicht einfach nur einer
milden Irritation gleich. Ganz im Gegenteil: Die
Medien sind ein wichtiges Werkzeug in der po-
litischen Diskussion, wie die Beispiele von Eng-
land und den USA zeigen. Wenn die Schulgeo-
graphie eine Rolle dabei spielen will, dass sich
bei Lernenden sowohl das Wissen iiber Orte und
Regionen wie aiich das Verstindnis fiir Um-
weltanliegen, fiir nachhaltige Entwicklung, fiir
kulturelle Diversitdt und fiir globalen Wandel
entwickelt, dann braucht sie die Medien, um ihr
Image zu &ndern.

5. Die Liicken im Ausbildungs-

und Weiterbildungssystem schlieSen

Die Ausbildung der Lehrerinnen und-Leh-
rer im Fach Geographie konzentriert sich
in vielen Lindern entweder hauptsichlich
auf den Erwerb von Fachwissen, wihrend
die Auseinandérsetzung mit den Theorien
des Lehrens und Lernens stark reduziert
ist (Ausbildung fiir die Sekundarstufe II),
oder sie stellt die Erziehungswissenschaf-
ten stdrker ins Zentrum und bietet weni-
ger Moglichkeiten der vertieften Bearbei-
tung von fachwissenschaftlichen Themen
(Ausbildung fiir die Primarstufe und Se-
kundarstufe I). In beiden Féllen erfahren
die zukiinftigen Lehrerinnen und Lehrer
zu wenig dariiber, in welcher Beziehung
das Fachwissen zum Lehrplan steht, d.h.
wie das Fachwissen lehrplanbezogen, stu-
fengerecht und schiilerorientiert unter-
richtet werden kann. Diese Defizite werden
durch die mechanistische Sicht, dass ein
Lernender Wissen erwirbt und es einfach
anwendet, noch verstirkt (Lambert 2001,
S. 3). Wie das Beispiel der USA zeigt, fallt
es den Lehrkriften dann in ihrer spiteren

Berufspraxis schwer, ihre in der eigenen

Schulzeit und im Studium erworbenen,
oftmals einseitig gepréigten Vorstellungen

-von Geographieunterricht in Frage zu

stellen. Folglich wird deshalb auch die Re-
alisierung der ambititsen Ziele der Bil-
dungsstandards fragwiirdig, wenn nicht
gar hinfillig. Lehrerinnen und Lehrer be-
nétigen zweifellos eine gute fachwissen-
schaftliche und fachdidaktische Ausbildung,
diese muss aber fiir die Zukunft qualifizie-
ren und endlich neuere kognitionspsycho-
logische Erkenntnisse einbeziehen. Die
kategorische Trennung zwischen Fachwis-
senschaft und Fachdidaktik muss deshalb
zumindest teilweise zugunsten von neuen
UnterrichtsgefiBen aufgehoben werden, in
denen fachspezifisches pidagogisch-psycho-
logisches Wissen (pedagogical content
knowledge nach Shulman 1986, S. 9) er-
worben werden kann. Hierzu ist eine en-

gere Zusammenarbeit zwischen der Theo-
rie und der Praxis Voraussetzung. Es geht
darum, die Erkenntnisse der Kognitions-

_psychologie mit spezifischem Fachwissen

zu verbinden und dadurch neue Wege des
Lernens, deren Wirksamkeit empirisch
nachgewiesen ist, bei der Vermittlung des
Stoffes zu beschreiten (Bransford/Brown/
Cocking 1999, S. 183; Reinfried 2001,
S.254-258). Nur so wird Nutzen der Schul-
geographie fiir die Lernenden, ihre Eltern,
die Lehrkrafte und auch fiir die Offent-
lichkeit sichtbar.

5. Schlusshetrachtung

In einer Zeit der zunehmenden externen
Regulierung und Kontrolle kann sich
die Schulgeographie nur weiterentwi-
ckeln, wenn die gesamte Fachgemeinde
zusammensteht. Alle Krifte sind gefor-
dert, um den vielfiltigen Herauforderun-
gen zu begegnen. Fiir entscheidend halte
ich, dass das-Wort Geographie zu einem
Markenzeichen fiir das Fach wird, das bei
Politikern sofort fachrelevante und diffe-
renzierte Vorstellungen hervorruft. Eine
Schulgeographie, die sich nur mit trivialem
Weltwissen beschiftigt, wird nicht in die
Debatten iiber kritisches Denken und zu-
kunftorientierte Bildung einbezogen; eine
akademische Disziplin, die zwischen Spe-
zialisten in Physischer Geographie und
Anthropogeographie zersplittert ist, wird
es schwer haben, aus dem Beitrag des
Faches zu geographischen Zeitfragen Ka-
pital zu schlagen. Geographen miissen der
Welt zeigen, dass ihr Verstindnis von der
Welt auf Wissen beruht, dass andere be-
notigen; sie miissen die Menschen davon
Uberzeugen, dass diese die Geographie
wollen - ja, dass sie nicht ohne sie aus-
kommen konnen. Fachwissen und Fach-
identitit sind wichtige Waffen im Kampf
um die Stellung im Curriculum — und
gerade deshalb muss sich die ganze Fach-
gemeinde auch um den Stellenwert der
Schulgeographie im Bildungswesen kiim-
mern. Da bleibt nur die Hoffnung, dass die
Konzeption des Kerncurriculums Geogra-
phie in Deutschland von allen Sektionen
der Disziplin als Chance wahrgenommen
wird, sich wieder einander zn nihern, und
gemeinsam fiir die Schulgeographie ein-
zustehen.
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